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Effectief onderwijs in begrijpend lezen op de basisschool heeft twee belangrijke kenmerken: expliciete 
instructie in leesstrategieën en extra tijd voor zwakke lezers (verlengde instructie). E-boeken op een 
tablet kunnen uitgerust worden met interactieve elementen die de verlengde instructie in 
leesstrategieën van de leerkracht kunnen aanvullen of gedeeltelijk vervangen.  
Doel van dit onderzoek is na te gaan of de leeropbrengsten bij begrijpend lezen vergroot worden 
door de leerstof in een e-boek, met daarin verlengde instructie, aan te bieden. Het is hierbij interessant 
om te zien of de interface van het e-boek samenhangt met de leeropbrengsten. Wellicht zorgt een 
interface met meer keuze voor de leerling, waarbij de leerling het scherm vaker aanraakt (high touch), 
voor een actievere leerhouding en een realistischere leeservaring. Dit zou de leeropbrengsten kunnen 
verhogen. 
De onderzoeksgroep bestond uit 54 leerlingen in twee groepen 5 op een basisschool, 24 jongens en 
30 meisjes. Deze leerlingen variëren in leeftijd van 8 tot 9 jaar. Deze leerlingen vormen twee klassen, 
die voor dit onderzoek als groepen in stand zijn gehouden. De eerste klas, bestaande uit 27 leerlingen, 
werd in twee experimentele groepen gesplitst. De eerste groep, bestaande uit 14 leerlingen, kreeg de 
beschikking over tablets met de high-touchversie (HT) van het e-boek. De tweede groep, bestaande uit 
13 leerlingen, werkte met de low-touchversie (LT). De tweede klas, ook bestaande uit 27 leerlingen, 
vormde de controlegroep (CG). Vijf bestaande lessen uit een methode voor begrijpend lezen werden 
voor de interventie omgezet naar een e-boekversie. Met behulp van de software van iBooks Author 
werd een e-boek ontworpen, waarbij de bestaande structuur zoveel mogelijk in stand werd gehouden. 
Daarnaast werd voor elke les, met behulp van Powerpoint, een digitale presentatie ontwikkeld. De 
klassikale instructie zoals die in de methodehandleiding wordt beschreven, stond hiervoor model. In 
beide groepen 5 gaven de leerkrachten hun klassikale instructie aan de hand van deze presentatie. De 
verwerking vond in de experimentele groepen plaats aan de hand van de e-boeken op de tablets. In de 
controlegroep werd op de gebruikelijke manier met de papieren versie gewerkt. 
Om het effect van de interventie te meten is gebruik gemaakt van de toetsen van blok 1 en 2 voor 
groep 5 van de gebruikte methode voor begrijpend lezen: Tekstverwerken (Ahlers, Kooijman, Van den 
Berg, Hermsen, Middel & Verhey, 2008). 
Aangenomen werd in de eerste plaats dat de twee experimentele groepen, HT en LT, elk 
afzonderlijk een grotere leeropbrengst bij begrijpend lezen zouden hebben dan de controlegroep. 
Opvallend is hier dat de controlegroep juist hoger scoorde dan de twee experimentele groepen. De 
eerste hypothese is dus verworpen: er werden zelfs resultaten gevonden die op het tegendeel wijzen. 
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Daarnaast werd aangenomen dat de high-touchgroep een grotere leeropbrengst zou behalen bij 
begrijpend lezen dan de low-touchgroep. Ook dit effect is niet gevonden. In dit onderzoek is dus niet 
aangetoond dat een e-boek met verlengde instructie in leesstrategieën de leeropbrengsten bij 
begrijpend lezen kan vergroten. 
 
Trefwoorden: begrijpend lezen, expliciete instructie, leesstrategie, verlengde instructie, e-boek, 





Extended Instruction in an Interactive Ebook:  




Effective teaching of reading comprehension in the elementary school has two important 
characteristics: explicit instruction in reading strategies and additional time for poor readers (extended 
instruction). Ebooks on a tablet can be equipped with interactive elements to complement or partially 
replace the teacher’s extended instruction in reading strategies. 
The aim of this study is to examine whether the learning outcomes in reading comprehension can 
be enhanced by using an ebook, containing extended instruction. It will be interesting to see whether 
the interface of the ebook influences the learning outcomes. Perhaps an interface with more choice for 
the student, whereby the student touching the screen more frequently (high touch), creates a more 
active learning attitude and a more realistic reading experience. This might increase the learning 
outcomes. 
The group selected for the study consisted of 54 students in group 5 of a Dutch primary school  -  
24 boys and 30 girls. These students range in age from 8-9 years. The students form two class groups 
within the school and the class groups were kept intact for this study. The first class, consisting of 27 
students, was divided into two experimental groups. The first group, consisting of 14 students, used 
the tablets with the high-touch version (HT) of the ebook. The second group, consisting of 13 students, 
worked with the low-touch version (LT). The second class, also consisting of 27 students formed the 
control group (CG). Five (existing) lessons of a method for reading comprehension were converted 
into an ebook version. The ebook was designed with the use of the software of iBooks Author, where 
the existing structure was maintained where possible. In addition, a digital presentation was developed 
with the use of Powerpoint for each class. The instruction as described in the manual, was used as a 
model for this presentation. In both classes the teachers based their classroom instruction on this 
presentation. In the experimental groups the ebooks and the tablets were used during the processing of 
information. The control group worked with the paper version in the usual way. 
To determine the effect of the intervention, the tests of block 1 and 2 for group 5 of the method for 
reading comprehension were used: Tekstverwerken (Text Processing) (Ahlers, Kooijman, Van den 
Berg, Hermsen, Medium & Verhey, 2008). 
Initially it was assumed  that the two experimental groups, HT and LT, each would yield greater 
learning outcomes in reading comprehension than the control group. It is notable here that the control 
group showed greater learning outcomes than the two experimental groups. The first hypothesis has 
been rejected: the results showed the contrary. In addition, it was assumed that the high-touch group 
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would yield greater learning achievement in reading comprehension than the low-touch group. This 
effect was not found. Therefore, in this research the use of an ebook with extended instruction in 
reading strategies has not shown increased learning outcomes in reading comprehension. 
 
Keywords: reading comprehension, explicit instruction, reading strategy, extended instruction, ebook, 









De Nederlandse overheid heeft in de Kerndoelen Primair Onderwijs vastgelegd wat kinderen moeten 
leren om actief deel te kunnen nemen aan de samenleving (Greven & Letschert, 2006). Voor diverse 
domeinen is vastgesteld op welke streefdoelen scholen zich moeten richten in hun onderwijs. Hoe 
scholen dit invullen, mogen zij zelf bepalen. Begrijpend lezen valt onder het eerste domein: 
Nederlandse taal. Het onderwijs in de Nederlandse taal moet leiden tot de beheersing van de 
competenties ‘kopiëren’, ‘beschrijven’, ‘structureren’ en ‘beoordelen’. In de kerndoelen is vaak sprake 
van een combinatie van deze competenties. Het domein Nederlandse taal is onderverdeeld in 
‘mondeling onderwijs’, ‘schriftelijk onderwijs’ en ‘taalbeschouwing’. 
Begrijpend lezen maakt deel uit van het schriftelijk onderwijs. De betreffende kerndoelen zijn als 
volgt geformuleerd:  
• “Leerlingen leren informatie te achterhalen in informatieve en instructieve teksten, 
waaronder schema’s, tabellen en digitale bronnen.” 
• “De leerlingen leren informatie en meningen te ordenen bij het lezen van school- en 
studieteksten en andere instructieve teksten, en bij systematisch geordende bronnen, 
waaronder digitale bronnen.” 
• “De leerlingen leren informatie en meningen te vergelijken en te beoordelen in 
verschillende teksten.” (Greven & Letschert, 2006, p. 17)  
Begrijpend lezen is, kortom, een belangrijk onderdeel van het taalonderwijs op de basisschool, dat 
ook van groot belang is bij andere vakken, zoals de zaakvakken. Er wordt onderscheid gemaakt tussen 
het begrijpen van, het interpreteren van en het reflecteren op geschreven teksten (Heesters, van Berkel, 
van der Schoot & Hemker, 2007).  
De prestaties op het gebied van begrijpend lezen in Nederland blijven achter bij de verwachtingen. 
De Nederlandse peilingonderzoeken, zowel halverwege als aan het einde van het basisonderwijs, 
wijzen uit dat minder leerlingen ‘voldoende’ scoren dan werd verwacht (Heesters e.a., 2007; Van 
Berkel, Krom, Heesters, van der Schoot & Hemker, 2007). Halverwege de basisschool wordt met 
name beneden verwachting gescoord op het gebied van het begrijpen van geschreven teksten. Aan het 
einde van de basisschool vallen de resultaten met name tegen bij het interpreteren van geschreven 
teksten. Het regeerakkoord van september 2010 heeft taal en rekenen benoemd tot kernvakken in het 
onderwijs, waarmee het niveau van de kennis van taal en rekenen verhoogd moet worden (Ministerie 
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, z.d.).  
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Effectief begrijpend leesonderwijs bevat twee componenten. Ten eerste heeft het geven van 
expliciete instructie in leesstrategieën aangetoond positief samen te hangen met de resultaten op 
begrijpend lezen (Verhoeven, 1991; Vernooy, 2007). Ook volgens de Inspectie van het Onderwijs 
moeten scholen zich hierop richten (Inspectie van het Onderwijs, in Overmaat, Roeleveld & Ledoux, 
2002). Ten tweede wordt gewezen op het belang van convergente differentiatie. Dit houdt onder 
andere in dat structureel extra tijd wordt ingepland om de zwakke lezers te helpen de gestelde 
minimumdoelen te bereiken (Vernooy, 2007). Ook Houtveen en Van der Grift (2007) wijzen op 
diverse studies waarin de meerwaarde van meer tijd voor met name zwakkere en jonge lezers is 
bewezen. Deze extra tijd wordt ‘verlengde instructie’ genoemd. 
In dit onderzoek wordt verondersteld dat verlengde instructie in begrijpend leesstrategieën geboden 
kan worden in een interactief element in een e-boek op een tablet. Zo’n interactief element geeft de 
instructie weer die de leerkracht eerder in de les klassikaal, in een presentatie op het digitale 
schoolbord, heeft gegeven. Bij de verwerking van de lesstof voeren de leerlingen opdrachten uit, 
waarbij zij het toepassen van de aangeboden strategie oefenen. In de gebruikelijke lessituatie kan de 
leerling een beroep doen op de leerkracht, wanneer hij problemen ervaart bij het maken van deze 
opdrachten. De leerkracht biedt in dat geval verlengde instructie: individueel of in subgroepen. Het e-
boek zou deze verlengde instructie door de leerkracht kunnen aanvullen of zelfs kunnen vervangen. 
De leerling kan zelf bepalen of hij de instructie nogmaals wil doornemen, hoe vaak en op welk 
moment en in welk tempo hij dat doet. De leerkracht kan de tijd voor verlengde instructie dan 
specifieker inzetten voor de leerlingen die niet voldoende hebben aan de instructie in het e-boek.  
Het is hierbij interessant om te zien of de interface van het e-boek samenhangt met de 
leeropbrengsten. Het gaat hierbij specifiek om het element met de verlengde instructie. Wellicht zorgt 
een interface met meer keuze voor de leerling, waarbij de leerling het scherm vaker aanraakt, voor een 
actievere leerhouding en een realistischere leeservaring. Dit zou de leeropbrengsten kunnen verhogen. 
De gedachte achter dit onderzoek is dat interactieve elementen in een e-boek de leerling naar 
behoefte verlengde instructie kunnen bieden. De mogelijkheid om de klassikale instructie naar 
behoefte te kunnen bekijken kan een positieve invloed hebben op het leren, begrijpen en toepassen van 
leesstrategieën en daarmee leiden tot hogere leeropbrengsten in begrijpend lezen. Hierbij wordt 
onderscheid gemaakt in de keuzemogelijkheden en de hoeveelheid aanrakingen van het scherm door 
de leerling. Meer keuze en aanraking zou moeten leiden tot betere leerresultaten.  
De hoofdvraag is daarmee of de leeropbrengsten bij begrijpend lezen vergroot worden door de 
leerstof in een e-boek, met daarin verlengde instructie, aan te bieden.  
In het theoretisch kader zal eerst dieper worden ingegaan op relevant onderzoeksresultaten op het 
gebied van begrijpend lezen. Vervolgens wordt ingegaan op wat recent onderzoek op het gebied van 
e-boeken ons leert, met name met betrekking tot toepassingen in het onderwijs. Ook wordt ingegaan 
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op haptische technologie, specifieker: de invloed van de mate waarin en de manier waarop het scherm 
wordt aangeraakt, op de leerresultaten. Tenslotte wordt bekeken wat ‘adaptive hypermedia’ voor de 
leerresultaten van begrijpend lezen kan betekenen. Op welke manier kan de aangeboden informatie in 
het e-boek aangepast worden aan de behoefte van de leerling? 
 
1.2 Begrijpend lezen 
Wat maakt goed begrijpend leesonderwijs? Hierop is geen eenduidig antwoord te geven. Onderzoek 
heeft van vele factoren aangetoond dat deze samenhangen met begrijpend lezen. Er wordt onderscheid 
gemaakt tussen leerlingkenmerken (zoals achtergrondkennis en woordenschat), schoolse kenmerken 
(zoals leerkrachtkenmerken en klassenorganisatie) en buitenschoolse kenmerken (zoals het leesklimaat 
thuis en het sociale milieu) (Bonset & Hoogeveen, 2009).  
Voor dit onderzoek zijn de onderzochte schoolse kenmerken van belang. De interventie vindt 
immers op school plaats. Voorbeelden van schoolse kenmerken zijn bijvoorbeeld de 
leerkrachtkenmerken en de klassenorganisatie. De Jong (1992) vond van deze kenmerken slechts een 
zwakke positieve samenhang met de leeropbrengsten. 
Van de schoolse kenmerken bleek expliciete instructie in begrijpend lezen positief samen te hangen 
met de resultaten op begrijpend lezen (Brand-Gruwel, Aarnoutse, & Van den Bos, 1998; Verhoeven, 
1991). Onderzoek van Vernooy (2007) heeft aangetoond dat het gebruik van een aantal strategieën 
effectief is bij begrijpend lezen. Het gaat hier om de volgende strategieën:  
1. Leesdoel bepalen: Waarom ga ik deze tekst lezen? 
2. Voorspellen: Waar zou de tekst over gaan? 
3. Gebruik maken van voorkennis over het onderwerp: Wat weet ik hier al van? 
4. Jezelf vragen stellen tijdens het lezen: Begrijp ik het nog? Wat kan ik doen als ik het niet 
begrijp? 
5. Visualiseren van de tekst: voorstellingen maken bij de tekst en schema’s of woordwebben 
maken. 
6. Samenvatten van de tekst: Waar gaat de tekst over? Wat is het belangrijkste thema? Wat is de 
hoofdgedachte? 
7. Jezelf vragen stellen na het lezen van de tekst: Ben ik te weten gekomen wat ik wilde weten? 
Wat vind ik van de tekst? Wat weet ik nog niet? 
Belangrijk is dat deze strategieën telkens worden herhaald, zodat leerlingen ze automatisch gaan 
toepassen bij het lezen van teksten. Toepassen van leesstrategieën gebeurt niet alleen tijdens de 
begrijpend leeslessen maar ook op andere momenten waarop teksten gelezen worden, bijvoorbeeld 
tijdens lessen in de zaakvakken (Vernooy, 2007). 
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Ook de Inspectie gaat uit van expliciet onderwijs in begrijpend lezen (Inspectie van het Onderwijs, 
in Overmaat, Roeleveld & Ledoux, 2002): 
“Het onderwijs in begrijpend en studerend lezen dient volgens de inspectie wat betreft de 
inhoud gericht te zijn op het (leren) ontwikkelen van een netwerk van begrippen, het (leren) 
begrijpen van diverse relaties binnen en tussen zinnen, het (leren) kennen van de functie van 
diverse soorten teksten, het bewust (leren) reguleren van het eigen leesgedrag en het kunnen 
toepassen van studievaardigheden.” (p.7) 
Houtveen en Van de Grift (2007) beschrijven een model voor begrijpend lezen, dat ook gebaseerd 
is op het principe van expliciete instructie in begrijpend leesstrategieën. De instructie wordt opgedeeld 
in vijf fases, waarbij de leerkracht eerst het gebruik van de strategie demonstreert. Tijdens de 
begeleide inoefening past de leerling de strategie steeds zelfstandiger toe.  
Daarnaast wordt in de literatuur over het begrijpend leesonderwijs nadrukkelijk gewezen op het 
belang van convergente differentiatie. Hierbij streeft de school ernaar alle leerlingen te laten profiteren 
van de groepsinstructie. Tijdens de verwerking wordt ingespeeld op de verschillen tussen leerlingen: 
goede lezers krijgen verrijkingsopdrachten en zwakke lezers krijgen verlengde instructietijd. Dit houdt 
in dat structureel extra tijd wordt ingepland om de zwakke lezers te helpen de gestelde 
minimumdoelen te bereiken (Vernooy, 2007). Ook Houtveen en Van de Grift (2007) wijzen op 
diverse studies waarin de meerwaarde van meer tijd voor met name zwakkere en jonge lezers is 
bewezen.  
Op de helft tot een derde van de scholen laat de kwaliteit van het leesonderwijs naar de mening van 
de Inspectie (1996, in Bonset & Hoogeveen, 2009) te wensen over, op het gebied van inhoud, 
methodiek, differentiatie en evaluatie. Onderzoek naar de tijdsbesteding in de les (Aarnoutse, 1991, in 
Bonset & Hoogeveen, 2009) laat zien dat slechts een klein deel van de les wordt besteed aan 
klassikale instructie. Kijkend naar de aard van de activiteiten tijdens lessen begrijpend lezen, bleek in 
1995 (Aarnoutse en Weterings) dat leerlingen nauwelijks les kregen in leesstrategieën. Leerlingen 
oefenden door teksten te lezen en hier vragen over te beantwoorden. Zij werden geacht al doende te 
leren hoe zij een tekst moeten aanpakken en problemen op moeten lossen. Recentere gegevens over de 
aard van de activiteiten tijdens de les zijn niet beschikbaar. Van Elsäcker (2002) stelde vast dat de 
leerkracht tien procent van de lestijd gefocust is op het geven van instructie over leesstrategieën. De 
totale tijd die leerkrachten aan begrijpend lezen besteden is gestegen van vijftig minuten in 1988 naar 
negentig minuten in 2005 (Heesters e.a., 2007).  
De lesmethode die in in dit onderzoek gebruikt wordt, biedt negen leesstrategieën aan, die te 
herleiden zijn naar de zeven strategieen van Vernooy (2007). Tijdens de interventie wordt expliciet 
instructie gegeven in de leesstrategie ‘jezelf vragen stellen tijdens het lezen’. De twee specifieke 
leerdoelen zijn ‘signaalwoorden’ en ‘voorspellen van de inhoud van een tekst’ (Ahlers et al., 2006).  
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1.3 E-boeken 
Een e-boek is een digitaal document dat weergegeven kan worden op een e-reader of op het 
beeldscherm van een computer of smartphone. Een e-reader is een apparaat dat specifiek ontworpen is 
voor het lezen van e-boeken. Er wordt meestal gebruik gemaakt van e-ink, digitale inkt die zichtbaar 
blijft op het scherm, zonder dat er, na het opbouwen van de pagina, stroom verbruikt wordt. Dit geeft 
een voor de lezer rustig beeld, in tegenstelling tot het lezen vanaf een beeldscherm op een smartphone 
of een computer, zoals een pc, laptop of tablet-pc. Op deze apparaten is het lezen van e-boeken slechts 
één van de beschikbare functies, naast bijvoorbeeld het surfen op internet en het spelen van games 
(“E-boek”, z.d.). 
In dit onderzoek is gekozen voor de inzet van e-boeken op de tablet, meer specifiek de iPad. 
Hiervoor is een aantal redenen. De belangrijkste is dat er gratis software beschikbaar is, waarmee e-
boeken kunnen worden ontwikkeld die interactieve elementen bevatten. Deze specifieke e-boeken 
kunnen alleen worden weergegeven op de iPad. Daarnaast is dit op dit moment de best verkochte 
tablet in Nederland (Intomart GfK, 2012). Dit vergroot de praktische uitvoerbaarheid van het 
onderzoek: relatief veel leerlingen kunnen beschikken over een iPad.  
Naar de effecten van de inzet van e-boeken op tablets in het onderwijs is nog weinig onderzoek 
gedaan. Bestaande onderzoeken betreffen vaak e-boeken die gelezen worden op het scherm van een pc 
of laptop. Ook zijn het vaak slechts digitale weergaven van een ‘papieren’ boek. In dit onderzoek staat 
het interactieve e-boek centraal. Hiermee wordt bedoeld dat het boek interactieve informatieve 
elementen bevat, die de leerling naar behoefte kan bekijken. In bestaande onderzoeken (zoals Roskos, 
Burstein, You, Brueck, & O’Brien, 2011; Shamir, Korat & Shlafer, 2011; Theelen, 2012) is een 
interactief e-boek in de meeste gevallen een digitaal prentenboek, waarbij de leerling op figuren kan 
klikken, waardoor deze bewegen of geluid maken. Ook wordt vaak de tekst van het boek voorgelezen. 
Deze boeken zijn meestal ontwikkeld om de woordenschat te vergroten.  
Toch biedt de bestaande literatuur aanknopingspunten voor dit onderzoek. Zo is nagegaan hoe 
gezorgd kan worden voor optimale gebruiksvriendelijkheid van het e-boek. Verder zijn de 
hulpmiddelen bij het lezen interessant, die het e-boek op de tablet biedt. Tenslotte is de houding van 
leerlingen ten aanzien van e-boeken van belang.  
Wat maakt een e-boek gebruiksvriendelijk? Wilson, Landoni en Gibb (2002) toonden aan dat de 
software die gebruikt wordt om een e-boek te lezen (zowel op een pc, een laptop als een e-reader) 
essentieel is voor de bruikbaarheid van het e-boek. Het is van belang dat het e-boek de uitstraling van 
een ‘echt’ boek heeft, met een inhoudsopgave en een consequente, overzichtelijke typografie. 
Kenmerkende functies zijn een doordachte structuur en overzichtelijkheid. Het is voor de lezer 
belangrijk om de tekst snel te kunnen scannen, te kunnen kiezen wat hij wil lezen en wat niet. Het 
gebruik van bijvoorbeeld opsommingstekens en kopjes kan de ‘scannability’ van het e-boek verhogen. 
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Verder is de snelheid waarmee het e-boek geopend kan worden relevant, evenals een eenvoudige 
navigatie door het e-boek. Links naar irrelevant materiaal, overmatig gebruik van tekstkleuren en 
lange pagina’s met tekst, verwarren de lezer daarentegen. 
De software om e-boeken mee weer te geven biedt doorgaans hulpmiddelen bij het lezen. 
Voorbeelden van deze ‘reading tools’, die door lezers worden gewaardeerd zijn: het zoeken naar 
woorden, een inhoudsopgave met links naar specifieke pagina's, de mogelijkheid om bladwijzers toe te 
voegen, het kunnen markeren van woorden of zinnen, het kunnen raadplegen van een overzicht met 
alle gemarkeerde tekst en een notitieblok (Lam, Lam & McNaught, 2010). Deze hulpmiddelen maken 
e-boeken zeer interessant voor gebruik in het onderwijs.  
Over de houding van studenten, ten aanzien van de inzet van e-boeken in het onderwijs, zijn 
tegenstrijdige onderzoeksresultaten beschikbaar. Deze verschillende uitkomsten kunnen verklaard 
worden door de ontwikkeling van de apparaten door de tijd heen. In een onderzoek dat liep van 2009 
tot 2011 gaven de studenten in het eerste jaar aan dat zij elektronische tekstboeken en de apparaten 
waarop deze worden weergeven, niet geschikt achtten voor educatief gebruik. Na een semester, waarin 
de iPad aan deze apparaten werd toegevoegd, prefereerden de meeste studenten het e-boek boven het 
papieren boek. Nog een semester later, waarin meer functionaliteiten waren toegevoegd, beschikten 
veel studenten inmiddels over een eigen apparaat en lazen zij ook e-boeken op hun smartphones 
(Weisberg, 2011). 
Voor dit onderzoek werd een e-boek ontwikkeld, waarbij aandacht is besteed aan de 
gebruiksvriendelijkheid. Dit e-boek kreeg de uitstraling van een ‘echt’ boek, met een inhoudsopgave 
en waar dit technisch mogelijk was een consistente typografie. Het e-boek is overzichtelijk en 
navigeren verloopt gemakkelijk. De inzet van ‘reading tools’ was voor deze interventie niet relevant, 
omdat deze leerlingen ook in papieren boeken nog niet met aantekeningen en markeringen werken. 
 
1.4 Haptische technologie  
Het aanraken van voorwerpen is al vanaf zeer jonge leeftijd een belangrijke manier om de omgeving 
te verkennen. Door te voelen, ervaart de mens als jonge baby al of een voorwerp hard of zacht is, of 
bijvoorbeeld zwaar of licht. De tastzin is één van de vijf zintuigen en van groot belang bij het dagelijks 
functioneren. Zeker wanneer het zicht beperkt is of zelfs onmogelijk, is het kunnen voelen en aanraken 
van de omgeving en objecten van grote waarde (Minogue & Jones, 2006).  
Haptische technologie is technologie die het gevoel of de tastzin beïnvloedt. Het doel ervan is het 
verbeteren van de ervaring van de gebruiker, door meer zintuigen aan te spreken dan bijvoorbeeld 
alleen het zicht en/of het gehoor. Dit wordt haptische feedback genoemd: de gebruiker voelt feedback 
van het apparaat. Deze techniek is functioneel voor verschillende toepassingen. Haptische feedback 
wordt ten eerste ingezet voor een realistische ervaring van een simulatie (bijvoorbeeld: een controller 
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waarmee je een tennisspel speelt, trilt op het moment dat de bal wordt ‘geraakt’). Ten tweede wordt 
haptische feedback gebruikt voor het verfijnen van de bediening van een apparaat. Bij het typen van 
letters op een touch screen, kan de gebruiker het handig vinden om een kleine trilling te voelen bij het 
aanraken van iedere afzonderlijke letter, zodat hij duidelijk voelt wanneer hij een letter één of 
meerdere keren heeft ingetoetst. Dit zorgt ervoor dat het typen op een touch screen lijkt op het typen 
op een toetsenbord met fysieke knoppen (“Haptische technologie”, z.d.). 
Volgens het constructivisme levert een realistischer leerervaring een betere verankering van de 
leerstof op. Bij het leren neemt de tastzin een belangrijke plaats in. Zeker bij jonge leerlingen wordt 
vaak de voorkeur gegeven aan leren met behulp van concrete materialen. Naarmate leerlingen ouder 
worden, wordt de leerstof abstracter en raken deze concrete materialen steeds meer op de achtergrond. 
Toch zijn er, soms zeer complexe, vaardigheden waarbij het opdoen van realistische ervaringen van 
groot belang is.  (Computer)simulaties kunnen de lerende dan de mogelijkheid bieden de vaardigheid 
te oefenen. Haptische feedback kan hierbij worden ingezet, om de leerervaring realistischer te maken. 
Omdat haptische technologie de gebruikerservaring verrijkt en verbetert, leent deze zich goed voor 
educatieve toepassingen.  
Er zijn echter ook diverse leerstofgebieden waarbij de tastzin niet direct van toegevoegde waarde 
lijkt. Een voorbeeld hiervan is het lezen, waarbij zintuigen als het zicht en het gehoor relevanter lijken. 
Toch is uit onderzoek gebleken dat het aanspreken van de tastzin goede resultaten oplevert bij het 
leren begrijpen van het alfabetisch principe (Bara, Edouard, Colé & Sprenger-Charolles, 2004). 
Vijfjarigen verkenden letters op verschillende manieren, waarbij de interventie met niet alleen visuele 
en auditieve maar ook haptische verkenning de beste resultaten opleverde.  
Het multi-touchscherm van de tablets die in het onderwijs worden gebruikt, biedt vooralsnog geen 
enkele mogelijkheid tot het ervaren hoe iets aanvoelt. Het scherm is helemaal glad en een toetsenbord, 
met fysieke toetsen die ingedrukt kunnen worden, ontbreekt. Toch is aanraking een specifiek kenmerk 
van het multi-touchscherm. Het scherm wordt bediend door aanraking van de vingertoppen, waarbij 
verschillende functies zijn gekoppeld aan het gebruik van één of meer vingers en het maken van 
diverse bewegingen op het scherm. Zo kan de gebruiker het scherm aanraken door te tikken, te knijpen 
met twee of meer vingers, twee of meer vingers te spreiden, te vegen met één of twee vingers, 
enzovoort. Deze bediening verschilt wezenlijk van die van een pc of laptop, waarbij de gebruiker 
gebruik maakt van een muis of trackpad. Op een tablet kan bijvoorbeeld door het maken van een 
‘veegbeweging’ in de hoek van het scherm, een bladzijde omgeslagen worden. Dit levert een 
realistischere leeservaring op dan het klikken met de muis op een pijltje in de hoek van het scherm, op 
een pc. 
De kennis vanuit de haptische technologie is in dit onderzoek meegenomen bij de ontwikkeling van 
het e-boek. Het e-boek biedt een realistische leeservaring door de manier waarop bladzijden worden 
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omgeslagen, namelijk door de hoek van de bladzijde opzij te slepen. Verder is er gewerkt met twee 
versies van het e-boek, waarbij het verschil te vinden is in de hoeveelheid aanrakingen van het scherm 
door de leerling. Nagegaan wordt of deze hoeveelheid aanrakingen de leeropbrengst beïnvloedt.  
 
1.5 Adaptive hypermedia 
De laatste, voor dit onderzoek relevante, onderzoeksrichting is die van ‘adaptive hypermedia’. In 
educatieve toepassingen wordt hiermee geprobeerd om niet elke leerling dezelfde informatie te tonen. 
Lerenden verschillen van elkaar in voorkennis en leerdoelen. Met ‘adaptive hypermedia’-systemen 
wordt een model opgebouwd van de doelen, voorkeuren en voorkennis van de lerende. Bij de 
interactie met de lerende wordt dit model gebruikt, om een zo passend mogelijk leeraanbod te 
realiseren (Brusilovsky, 2001). In de praktijk betekent dit dat de software bepaalt welk leeraanbod de 
leerling krijgt. Dit wordt bepaald door de vooraf gestelde leerdoelen, maar ook door de prestaties van 
de leerling, die door de software worden geregistreerd. De leerling kiest uit antwoorden en de software 
bepaalt de vervolgstappen. Beheerst de leerling een onderdeel, dan wordt overgestapt naar een 
volgend onderdeel. Wordt de leerstof nog niet (voldoende) beheerst, dan krijgt de leerling feedback en 
herhaling. De software verzorgt op deze manier zoveel mogelijk onderwijs op maat. 
De gedachte achter ‘adaptive hypermedia’ is voor zover mogelijk doorgevoerd in het e-boek. Het 
was technisch niet mogelijk om feedback te koppelen aan goed, dan wel fout beantwoorde vragen. In 
de digitale presentatie zijn echter keuzemogelijkheden voor de leerling opgenomen. De leerling 
bepaalt daarmee zelf welke informatie hij wel of juist niet wil herhalen. Op deze manier is getracht 
een adaptief systeem op te zetten, waarbij de aangeboden informatie aangepast is aan de behoeften van 
de leerling. De leerling kiest wat hij wil zien en krijgt daardoor niet meer maar ook niet minder 
aangeboden dan waar hij behoefte aan heeft. 
 
1.5 Onderzoeksrichting en hypothesen 
In dit onderzoek wordt aangenomen dat de inzet van tablets met e-boeken, met hierin interactieve 
elementen met verlengde instructie, de leeropbrengsten bij begrijpend lezen verhoogt. Hiertoe is een e-
boek ontwikkeld, dat gelezen wordt op een tablet, namelijk de iPad. Dit e-boek bevat per les: één of 
meer leesteksten, een digitale presentatie en verwerkingsopdrachten. De kern van de interventie 
bevindt zich in de digitale presentatie. Deze presentatie is tijdens de klassikale instructie door de 
leerkracht gebruikt op het digitale schoolbord. Tijdens het uitvoeren van de verwerkingsopdrachten 
kan de leerling deze zelfde presentatie in het e-boek raadplegen. Hij kan nalezen wat de leerkracht 
heeft uitgelegd en de voorbeelden nogmaals bekijken. Deze presentatie wordt het interactieve element 
met verlengde instructie genoemd.  
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In dit onderzoek wordt dus in beginsel gekeken naar de waarde van een e-boek met hierin een 
element met verlengde instructie, voor de leeropbrengsten bij begrijpend lezen. Vervolgens wordt de 
relatie onderzocht tussen de interactie van de lezer met de leerstof door middel van het multi-
touchscherm en de leeropbrengsten. Het is hierbij de vraag of de mate waarin de leerling, binnen dit 
element, het scherm aanraakt en de keuze die hij daarbij heeft in de informatie die hij te zien krijgt, de 
leeropbrengst beïnvloedt.  Om deze te kunnen onderzoeken zijn twee versies van het e-boek 
ontwikkeld, waarbij het verschil alleen te vinden is in het element met de verlengde instructie. Er is 
een high-touch-versie, waarbij de leerling het scherm vaker aanraakt en veel invloed heeft op datgene 
wat op het scherm zichtbaar wordt. Daarnaast is er een low-touch-versie, waarbij de leerling het 
scherm minder vaak aanraakt en weinig keuze heeft in datgene wat op het scherm zichtbaar wordt. 
De onderzoeksvragen van dit onderzoek luiden: 
Heeft de inzet van een tablet met e-boek, met hierin opgenomen een element met verlengde instructie, 
een positieve invloed op de leeropbrengsten? 
Wat is het effect van de aard van de interactie van de lezer met de leerstof, door middel van het multi-
touchscherm, op de leeropbrengsten? 
In het onderzoek wordt uitgegaan van de volgende hypothesen:  
1. De leerlingen die gebruik maken van het e-boek, met zowel de high-touch- als de low-touchversie 
(de twee experimentele groepen), hebben een grotere leeropbrengst bij begrijpend lezen dan de 
leerlingen die het papieren boek hanteren (de controlegroep). 
2. De leerlingen die de high-touchversie van het boek gebruiken behalen een grotere leeropbrengst 




De onderzoeksgroep bestond uit 54 leerlingen in twee groepen 5 op een basisschool, 24 jongens en 30 
meisjes. Deze leerlingen variëren in leeftijd van 8 tot 9 jaar. Deze leerlingen vormen twee klassen, die 
voor dit onderzoek als groepen in stand zijn gehouden. De eerste klas, bestaande uit 27 leerlingen, 11 
jongens en 16 meisjes, werd in twee experimentele groepen gesplitst. De eerste groep, bestaande uit 
14 leerlingen, kreeg de beschikking over tablets met de high-touchversie (HT) van het e-boek. De 
tweede groep, bestaande uit 13 leerlingen, werkte met de low-touchversie (LT). De leerlingen werden 
op alfabetische volgorde aan de beide groepen toegewezen, waarbij gezorgd werd voor een spreiding 
van de leerlingen op basis van hun laatst behaalde score op de Cito Begrijpend Lezen toets van eind 
groep 4. Eerst werden de leerlingen met een A-score op alfabetische volgorde om de beurt toegewezen 
aan de HT-, danwel de LT-groep. Dit werd op dezelfde manier gedaan met de leerlingen met een B-
score en een C-score. Er waren geen leerlingen met een D- of E-score. De tweede klas, van 27 
leerlingen, vormde de controlegroep (CG). Een overzicht van de groepen en de toewijzing aan de 
versies wordt weergegeven in Tabel 1. Ook wordt hierin een overzicht gegeven van de behaalde 
scores voor de Cito Begrijpend Lezen toets van eind groep 4. In groep 5b hebben twee leerlingen 
vanwege dyslexie niet deelgenomen aan deze toets en hun gegevens ontbreken hier dan ook. 
 
Tabel 1  
Algemene Gegevens van de Groepen en Toewijzing aan Versies 
Groep Groep 5a Groep 5b 
Totaal 27 27 
Geslacht   
Jongens  11 13 
Meisjes 16 14 
Cito Begrijpend Lezen E4   
A 13 14 
B 7 5 
C 7 6 
D 0 0 
E 0 0 
Versie HT LT CG 





De school maakt voor de lessen begrijpend lezen gebruik van de methode Tekstverwerken. In deze 
methode staat het aanleren van leesstrategieën centraal. De les heeft steeds dezelfde opbouw: de 
leerkracht behandelt de strategie klassikaal, waarna zij de teksten met de leerlingen leest en kort 
bespreekt. De leerlingen maken de opdrachten bij de teksten vervolgens zelfstandig. Met deze 
opdrachten oefenen de leerling de toepassing van de aangeboden leesstrategie. Deze opdrachten 
worden na afloop klassikaal besproken of de leerkracht kijkt zelf de werkboeken met de opdrachten 
na. 
Deze methode bestaat elk leerjaar uit vijf blokken van vijf lessen en een toets. Samen vormen deze 
vijf blokken een reeks van dertig lessen. Wekelijks wordt een les gegeven, waardoor in een schooljaar 
van veertig weken alle lessen aan bod komen. De interventie vond plaats gedurende blok 2. Voor deze 
periode is gekozen omdat dit een relatief rustige tijd van het schooljaar is. De leerlingen hebben 
kunnen wennen aan de nieuwe leerkracht en het blok wordt afgesloten voor de drukke feestmaand 
december begint. 
In de methode worden in totaal negen leesstrategieën aangeboden, waarvan er zeven in groep vijf 
aan bod komen (Ahlers et al., 2006). De negen leesstrategieën zijn:  
1. leesdoel bepalen  
2. inhoud voorspellen 
3. voorkennis activeren 
4. doel, structuur en vorm van de tekst herkennen 
5. leeswijze bepalen 
6. tekst interpreteren 
7. samenvatten 
8. tekst beoordelen 
9. reflecteren op eigen leesgedrag.  
De leesstrategieën zijn onderverdeeld in leerdoelen. Tijdens deze interventie, in blok 2, werden 
twee leerdoelen behandeld: ‘signaalwoorden’ en ‘voorspellen van de inhoud van een tekst’. Deze zijn 
onderdeel van de leesstrategie ‘tekst interpreteren’ (Ahlers et al., 2006).  
De vijf lessen van blok 2 werden voor de interventie omgezet naar een e-boekversie. Met behulp 
van de software van iBooks Author werd een e-boek ontworpen, waarbij de bestaande structuur van de 
les zoveel mogelijk in stand werd gehouden.  
In dit onderzoek hanteerden de twee experimentele groepen het e-boek, de controlegroep werkte 
met de gebruikelijke papieren materialen. Een impressie van het e-boek wordt gegeven in bijlage 1. 
Verder werd voor alle leerlingen in de drie groepen de gebruikelijke lesopbouw gehanteerd. Deze 
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bestaat uit achtereenvolgens: de klassikale instructie in leesstrategie door de leerkracht, het 
gezamenlijk lezen van de teksten door de groep met de leerkracht, het zelfstandig lezen van de teksten, 
het maken van de verwerkingsopdrachten en het klassikaal bespreken van deze opdrachten door de 
leerkracht. 
Om de verschillen in de klassikale instructie door de leerkrachten te minimaliseren, werd een 
digitale presentatie voor het digitale schoolbord ontwikkeld. De klassikale instructie zoals die in de 
methodehandleiding wordt beschreven, stond hiervoor model. In beide groepen 5 gaven de 
leerkrachten hun klassikale instructie aan de hand van deze presentatie. Op deze manier werd de 
invloed van de mogelijke verschillen in instructie van de leerkrachten van de experimentele groepen 
en de controlegroep beperkt.  
De leesteksten waren voor de drie groepen gelijk. Elke les in het e-boek start met de teksten en 
illustraties van het tekstboek. De teksten van het tekstboek waren gescand en in het e-boek ingevoegd, 
om de invloed van een ander lettertype te vermijden. Ook werden dezelfde illustraties in het e-boek 
opgenomen.  
Ook de verwerkingsopdrachten waren voor de drie groepen gelijk. Er waren multiple choice-
vragen waarbij één of meer juiste antwoorden moesten worden gekozen. Voor andere vragen moest de 
leerling het antwoord omcirkelen, onderstrepen, opschrijven of tekenen. Om dit in het e-boek te 
realiseren werd de vraag uit het papieren werkboek gescand en in het boek opgenomen. Hierbij kon de 
leerling zelf met de vingertop het antwoord tekenen of opschrijven. 
Tijdens de verwerking kan de leerling de behoefte hebben om de leerkracht om verduidelijking te 
vragen. In beide groepen is deze hiervoor beschikbaar, maar in de experimentele groepen kan de 
leerling daarnaast of zelfs in plaats daarvan het interactieve element met verlengde instructie 
raadplegen. Dit element is in het e-boek direct na de leesteksten in elke les in het e-boek te vinden en 
is vrijwel gelijk aan de digitale presentatie die de leerkracht gebruikte bij de klassikale instructie op 
het digitale schoolbord. De presentatie geeft weer hoe en in welke situatie de leesstrategie die in die 
les behandeld wordt, toegepast dient te worden. Dit wordt met voorbeelden en afbeeldingen 
ondersteund. Er zijn alleen aanpassingen gedaan ten behoeve van de navigatie binnen de presentatie, 
voor het gebruik in het e-boek. Het element is interactief omdat er sprake is van een wisselwerking 
tussen de leerling en de aangeboden leerstof, door het gebruik van het element. De leerling zelf 
bepaalt of, hoe vaak en in welk tempo hij de presentatie bekijkt, naarmate hij de leerstof meer of 
minder goed beheerst. Een voorbeeld van een interactief element met verlengde instructie in het e-
boek is te zien in bijlage 2.  
Om na te kunnen gaan of de aard van de interactie van de leerling met de leerstof door middel van 
het multi-touch-scherm de leeropbrengst beïnvloedt, zijn twee versies van het interactieve element 
ontwikkeld. In bijlage 3 wordt het verschil tussen de twee versies van het interactieve element in het e-
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boek weergegeven. In de eerste versie is op elke dia van de presentatie een aantal knoppen zichtbaar. 
Door het aanraken van deze knoppen kiest de leerling welke dia hij daarna wil bekijken. Hij kiest op 
deze manier zelf zijn weg door de presentatie en kan bepaalde delen overslaan of juist meerdere keren 
bekijken. Bovendien bepaalt hij zelf de volgorde waarin hij de dia’s bekijkt. Deze versie wordt de 
high-touchversie genoemd. In de tweede versie is het alleen mogelijk de presentatie van begin tot 
einde te bekijken. De lerende raakt het scherm op een willekeurige plek aan om de volgende dia te 
kunnen zien. In het onderzoek is dit de low-touchversie. 
De leerling die werkt met de eerste versie, heeft meer invloed op hetgeen hij te zien krijgt. Hij kan 
het boek meer manipuleren dan de leerling die de tweede versie gebruikt. Dit stimuleert een actievere 
houding bij de leerling: hij bepaalt immers welke informatie zichtbaar wordt en zal zich dus moeten 
afvragen wat hij zou willen zien. Dit nodigt uit tot meer aanraken van het scherm en leidt tot meer 
interactie met de leerstof via het multi-touch-scherm.  
De aanpak van de experimentele groepen verschilde dus alleen van die in de controlegroep, door de 
aanwezigheid van het interactieve element met de verlengde instructie in het e-boek. Op deze manier 
kon het effect van het interactieve element op de leeropbrengst worden onderzocht.  
 
2.2.2 Methodetoetsen 
Na afloop van ieder blok maken de leerlingen methodetoetsen. Vooraf bespreekt de leerkracht kort de 
leerdoelen die in het betreffende blok behandeld zijn. De tekst(en) lezen de leerlingen in hun tekstboek 
en de vragen maken zij op een kopieerblad. De toets bestaat uit ongeveer acht vragen, waarvan er 
enkele specifiek nagaan of een leerdoel van dat blok is behaald. De overige vragen toetsen eerder 
aangeboden leerdoelen. De methodehandleiding beschrijft het aantal te behalen punten per vraag. In 
totaal kan de leerling voor de toets tien punten halen.  
In blok 1 stonden de leesstrategieën ‘samenvatten’ en ‘doel, structuur en vorm van een tekst 
herkennen’ centraal. In blok 2 werd met name het interpreteren van teksten geoefend en getoetst. De 
toets behorende bij blok 1 wordt in het onderzoek betrokken als nulmeting om een juiste vergelijking 
met de controlegroep te kunnen maken.  
Een voorbeeld van een opdracht in de toets van blok 2 is:  
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In dit stukje staan let op!-woorden 
die vertellen wanneer iets gebeurt. 
Kleur de drie let op!-woorden. 
 
Zeep gebruik je elke dag. 
Dat is nu heel gewoon. 
Maar vroeger ging het anders. 
Toen was er nog geen zeep. 
 
2.2.3 Cito-toets Begrijpend lezen 
De leerlingen behalen een score die varieert van A tot en met E. Hoe deze scores moeten worden 
geïnterpreteerd is door het Cito vastgesteld aan de hand van een normeringsonderzoek, waarbij een 
representatieve groep de toets heeft gemaakt. Op basis van de hier behaalde resultaten worden de 
scores toegewezen aan de groepen. De score A wordt behaald door de 25 procent hoogst scorende 
leerlingen. De score B wordt behaald door 25 procent van de leerlingen, zij scoren ruim boven tot net 
boven het landelijk gemiddelde. De score C wordt behaald door 25 procent van de leerlingen, zij 
scoren net tot ruim onder het landelijk gemiddelde. De score D wordt behaald door 15 procent van de 
leerlingen, zij scoren ruim onder het landelijk gemiddelde. De score E wordt behaald door de 10 
procent laagst scorende leerlingen (Cito, z.d.).  
In de praktijk kan een groep een heel andere verdeling laten zien. De score van A tot en met E laten 
zien of de groep beter of juist slechter scoort dan de norm aangeeft. De leerlingen van de 
experimentele groep hadden voor de Cito Begrijpend Lezen toets aan het einde van groep 4 de score 
A, B of C gescoord. Er waren dus geen leerlingen met een D- of E-score. 
 
2.3 Procedure 
In juni 2012 zijn de leerkrachten van de betreffende groepen geïnformeerd over het doel van het 
onderzoek. In juni is ook de Cito-toets begrijpend lezen E4 afgenomen. In oktober 2012 is de toets van 
blok 1 afgenomen. De gebruikte e-boeken zijn alleen geschikt voor gebruik op de tablet van Apple, de 
iPad. De school bezat zelf onvoldoende tablets voor dit onderzoek en de ouders van de leerlingen werd 
daarom gevraagd iPads van thuis ter beschikking te stellen. In oktober werd de ouders van de 
leerlingen van de experimentele groepen gevraagd om hun medewerking. Hen werd verzocht hun kind 
op vijf vooraf vastgestelde dinsdagen een iPad mee te geven. Hierbij werd benadrukt dat het geen 
enkel probleem was als zij hieraan niet konden of wilden voldoen, de aanwezigheid van meer iPads 
zou slechts de klassenorganisatie ten goede komen. Elk kind zou met een iPad kunnen werken tijdens 
de vijf lessen. In oktober is een indeling gemaakt van de leerlingen van de experimentele groep 5, 
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waarbij zij zijn toegewezen aan de high-touch-, danwel de low-touchgroep. Via e-mail ontvingen de 
ouders die een iPad ter beschikking stelden, instructies over het downloaden van het e-boek. Hierbij 
werd onderscheid gemaakt in de verschillende versies, maar dit werd de ouders niet verteld. In oktober 
werd de leerkrachten van de school gevraagd of zij bereid waren iPads uit te lenen. 
In oktober en november 2012 zijn de vijf lessen met de tablets gegeven. Het aantal iPads tijdens de 
lessen varieerde van dertien tot negentien stuks. Tegen het einde van de interventie namen meer 
leerlingen een iPad mee van huis. Per les werd vooraf het aantal iPads geïnventariseerd. Vervolgens 
werd per les in een schema aangegeven met welke iPad elke leerlingen ging werken. In november 
2012 werd de toets over blok 2 afgenomen.  
Omdat de leerlingen zelf iPads mee naar school namen, varieerde het aantal beschikbare iPads per 
les. Dit vereiste een aanpassing van de lesorganisatie. Niet elke leerling kon immers direct van een 
iPad gebruik maken. De leerkracht heeft daarom gekozen voor een klassikale instructie, waarna de 
leerlingen beurtelings met een iPad konden werken. De leerkracht heeft dan ook meer tijd ingepland 
voor de lessen begrijpend lezen, om elke leerling de tijd te geven die hij nodig had om met een iPad te 
kunnen werken. De les werd op deze manier met twintig tot dertig minuten verlengd. Zo ontstond een 
verdubbelde verwerkingsperiode van ongeveer drie kwartier, waarin de leerling niet alleen de 
opdrachten voor begrijpend lezen moest uitvoeren, maar ook een alternatieve opdracht voor een ander 
schoolvak. Zo werd voorkomen dat leerlingen veel meer tijd konden besteden aan begrijpend lezen, 
dan in de controlegroep.  
Deze aanpassing van de organisatie had gevolgen voor de feedback die de leerlingen ontvingen. In 
het e-boek kreeg de leerling bij multiple choice-vragen direct feedback. Bij de overige opdrachten was 
het niet mogelijk direct feedback te ontvangen. De leerlingen die de iPad door moesten geven aan een 
andere leerling kwamen daarom, na het maken van de opdrachten, naar de leerkracht. Die besprak 
deze vervolgens kort met de leerling. Dit gebeurde zo kort mogelijk, om te voorkomen dat zij deze 
leerlingen individuele verlengde instructie zou geven, die zij anders niet zou geven. Ze bekeek de 
antwoorden en zei alleen tegen de leerling of deze goed of fout waren. Alle antwoorden werden gewist 
voordat de volgende leerling de opdrachten ging maken. Na afloop van de les nam de leerkracht de 
opdrachten klassikaal met de groep door. 
Op de iPads van de eerste generatie konden de antwoorden die de leerling op de vragen gaf, niet 
bewaard worden. De leerling maakte dan een screenshot, een foto van het scherm, zodat de leerkracht 
toch alle gegeven antwoorden na afloop kon zien en kort bespreken met de leerling. 
Tijdens de les bleek dat sommige leerlingen het bladeren door het e-boek onpraktisch vonden. Bij 
het maken van de verwerkingsopdrachten moet de leerling in de experimentele groep immers bladeren 
tussen opdracht en leestekst, terwijl de leerling van de controlegroep de leestekst in het leesboek en de 
opdrachten in het werkboek kan vinden. De leerling van de controlegroep kan zo beide naast elkaar 
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leggen en hoeft het korte termijngeheugen daardoor minder te belasten. Omdat het aspect van het 
lezen van de leestekst op de tablet niet van wezenlijk belang was voor het onderzoek, de leesteksten 
waren immers gescand en dus exact gelijk aan die in het papieren boek, werd besloten de leerlingen 
toe te staan om naast het e-boek ook het papieren boek te gebruiken. Het e-boek werd dan gebruikt om 
het element met de verlengde instructie te kunnen bekijken. 
 
2.4 Data-analyse 
Als nulmeting is de toets behorende bij blok 1 uitgevoerd. Hierbij werd nagegaan of de scores op toets 
1 voor de HT, LT en CG significant van elkaar verschilden. Was dit het geval, dan zou de score op 
toets 1 als covariaat meegenomen worden in de variantie-analyse van de score op toets 2. Met deze 
variantie-analyse werden beide hypothesen getoetst. Hypothese 1 luidde: de leerlingen die gebruik 
maken van het e-boek, met zowel de high-touch- als de low-touchversie (de twee experimentele 
groepen), hebben een grotere leeropbrengst bij begrijpend lezen dan de leerlingen die het papieren 
boek hanteren (de controlegroep). Hypothese 2 luidde: de leerlingen die de high-touchversie van het 




De toets die aan het einde van blok 1 is afgenomen, is door alle leerlingen gemaakt. Voor deze toets 
konden maximaal 10 punten worden behaald. De gemiddelde score van deze toets is 7.40. De 
leerlingen in de high-touchgroep (HT) hebben gemiddeld 7.85 gescoord, de leerlingen in de low-
touchgroep (LT) hebben gemiddeld 7.16 gescoord. De leerlingen van de controlegroep (CG) scoorden 
gemiddeld 7.28. 
Toets 2 is door 53 leerlingen gemaakt (= 98 procent). Ook voor deze toets konden maximaal 10 
punten worden behaald. De gemiddelde score van toets 2 is 6.82. De leerlingen in de high-touchgroep 
(HT) hebben gemiddeld 6.35 gescoord, de leerlingen in de low-touchgroep (LT) hebben gemiddeld 
6.18 gescoord. De leerlingen van de controlegroep (CG) scoorden gemiddeld 7.35.  
Tabel 2 geeft een overzicht van de gemiddelden en de standaarddeviaties van deze groepen op de 
variabelen ‘score toets 1’ en ‘score toets 2’.  
 
Tabel 2  
Gemiddelden en Standaarddeviaties van de Experimentele High-touch- (n=14) en Low-touchgroep 
(n=13) en de Controlegroep (n=27) op de Variabelen ‘score toets 1’ en ‘score toets 2’ 
Groep Gemiddelde Standaarddeviatie 
 Toets 1 Toets 2 Toets 1 Toets 2 
HT 7.85 6.35 1.69 1.05 
LT 7.16 6.18 1.16 1.62 
CG 7.28 7.35 1.79   .79 
Totaal 7.40 6.82 1.63 1.20 
 
3.2 Nulmeting 
Om na te gaan of er een significant verschil was tussen de drie groepen, de twee experimentele 
groepen en de controlegroep, werd een variantie-analyse (ANOVA) van de scores op de toets van blok 
1 uitgevoerd. Zou er sprake zijn van een significant verschil, dan zou bij de variantie-analyse van de 
toets van blok 2, de score van de toets van blok 1 als covariaat zijn meegenomen.  
Uit de variantie-analyse blijkt dat er geen sprake is van een significant verschil tussen de groepen, 
F(2,53)=0.743, p=0.481. De scores van blok1 hoeven dus niet als covariaat meegenomen te worden in 





3.3 Het effect van het e-boek met verlengde instructie op de leeropbrengst 
Hypothese 1 luidt: de leerlingen die gebruik maken van het e-boek, met zowel de high-touch- als de 
low-touchversie (de twee experimentele groepen), hebben een grotere leeropbrengst bij begrijpend 
lezen dan de leerlingen die het papieren boek hanteren (de controlegroep). Hypothese 2 luidt: de 
leerlingen die de high-touchversie van het boek gebruiken behalen een grotere leeropbrengst dan de 
leerlingen die de low-touchversie gebruiken. Beide hypothesen kunnen getoetst worden met een 
variantie-analyse (ANOVA) van de drie groepen (HT, LT en CG) van de toets van blok 2. Hieruit 
blijkt dat het verschil tussen deze groepen significant is, F(2,50)=6.539, p=0.003, η2=0.207. Om de 
gevolgen voor de beide hypothesen te bepalen wordt een post-hoc-analyse uitgevoerd.  
Voor de toetsing van hypothese 1 geldt dat de controlegroep bij blok 2 gemiddeld hoger scoort dan 
zowel de HT- als de LT-groep. Of de varianties van de groepen aan elkaar gelijk zijn, wordt bepaald 
met Levene’s test. Deze geeft een significant verschil: F(2,50)=5.546, p=.007. De varianties zijn 
daarom niet gelijk. Voor de post-hoc-analyse wordt daarom de Games-Howell-analyse uitgevoerd. 
Deze geeft een significant verschil aan tussen de scores van de high-touchgroep en de controlegroep 
(p=.013). Er is dus geen steun gevonden voor de hypothese dat de leerlingen die gebruik maken van 
het e-boek, met zowel de high-touch- als de low-touchversie (de twee experimentele groepen), een 
grotere leeropbrengst hebben bij begrijpend lezen dan de leerlingen die het papieren boek hanteren (de 
controlegroep): de controlegroep scoort juist hoger. Hypothese 1 wordt hiermee verworpen. 
Voor de toetsing van hypothese 2, de leerlingen die de high-touchversie van het boek gebruiken 
behalen een grotere leeropbrengst dan de leerlingen die de low-touchversie gebruiken, geldt dat de 
HT-groep hoger scoort dan de LT-groep. De Games-Howell-analyse geeft echter aan dat dit verschil 






4. Conclusie en discussie 
4.1 Conclusies 
In dit onderzoek stonden twee hypothesen centraal: 
1. De leerlingen die gebruik maken van het e-boek, met zowel de high-touch- als de low-touchversie 
(de twee experimentele groepen), hebben een grotere leeropbrengst bij begrijpend lezen dan de 
leerlingen die het papieren boek hanteren (de controlegroep). 
2. De leerlingen die de high-touchversie van het boek gebruiken behalen een grotere leeropbrengst 
dan de leerlingen die de low-touchversie gebruiken. 
 Deze hypothesen zijn beide verworpen.  
Voor dit onderzoek werd uitgegaan van het belang van expliciete instructie in leesstrategieën in het 
onderwijs in begrijpend lezen (Brand-Gruwel, Aarnoutse, & Van den Bos, 1998; Verhoeven, 1991; 
Vernooy, 2007). Daarnaast wordt in de literatuur gewezen op de grote waarde van verlengde instructie 
tijdens deze lessen (Houtveen & Van de Grift, 2007; Vernooy, 2007). Beide kenmerken van goed 
onderwijs in begrijpend lezen zijn voor dit onderzoek gecombineerd in een interactief element in een 
e-boek. Dit element is feitelijk een presentatie, waarin de leesstrategie die in een les centraal staat, 
wordt uitgelegd in korte zinnen en met voorbeelden. De leerling kan dit element raadplegen op het 
moment dat daaraan behoefte bestaat, tijdens het uitvoeren van de verwerkingsopdrachten. Op deze 
manier werd het effect nagegaan van de inzet van een tablet met e-boek, met hierin opgenomen een 
element met verlengde instructie. Heeft deze inzet een positieve invloed op de leeropbrengsten? 
Aangenomen werd dat de twee experimentele groepen, de high-touchgroep (HT) en de low-
touchgroep (LT), elk afzonderlijk een grotere leeropbrengst bij begrijpend lezen zouden hebben dan 
de controlegroep (CG). Opvallend is hier dat de controlegroep juist hoger scoorde dan de twee 
experimentele groepen. Daarbij is de score van toets 2 van de controlegroep significant hoger dan die 
van de high-touchgroep. De eerste hypothese is dus verworpen: er werden zelfs resultaten gevonden 
die op het tegendeel wijzen.  
Ten tweede werd nagegaan wat het effect is van de aard van de interactie van de lezer met het 
multi-touchscherm op de leeropbrengsten. Bij het ontwikkelen van het interactieve element met de 
presentatie is gebruik gemaakt van enkele relevante bevindingen uit de onderzoeksgebieden van de 
haptische technologie en ‘adaptive hypermedia’. De kennis vanuit de haptische technologie is in dit 
onderzoek meegenomen voor de ontwikkeling van het e-boek. Het e-boek biedt een realistische 
leeservaring door de manier waarop bladzijden worden omgeslagen, namelijk door de hoek van de 
bladzijde opzij te slepen. Verder is er gewerkt met twee versies van het interactieve element, waarbij 
het verschil te vinden is in de hoeveelheid aanrakingen van het scherm door de leerling. Het 
aanspreken van de tastzin heeft immers goede resultaten opgeleverd op diverse andere 
leerstofgebieden (Minogue & Jones, 2006). Nagegaan wordt of deze hoeveelheid aanrakingen de 
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leeropbrengst beïnvloedt. Bij de inzet van ‘adaptive hypermedia’ wordt door de software getracht een 
voor de leerling zo passend mogelijk leeraanbod te realiseren (Brusilovsky, 2001). In de high-touch-
versie van het interactieve element in het e-boek kiest de leerling zelf over welke leerstof hij de uitleg 
nogmaals bekijkt. Aangeboden wordt daarbij alleen datgene wat de leerling zelf kiest, niet meer en 
niet minder.  
Hierbij werd aangenomen dat de high-touchgroep een grotere leeropbrengst zou behalen bij 
begrijpend lezen dan de low-touchgroep. De high-touchgroep scoorde voor toets 2 weliswaar hoger 
dan de low-touchgroep, maar dit verschil is niet significant. Voor de tweede hypothese zijn dus geen 
ondersteunende resultaten gevonden. Meer aanrakingen van het scherm en meer invloed op datgene 
wat op het scherm zichtbaar is, hebben dus niet geleid tot een hogere leeropbrengst. 
 
4.2 Verklaringen 
De opvallendste uitkomst van dit onderzoek is dat de controlegroep bij blok 2 beter heeft gescoord dan 
de experimentele groepen, waarbij het verschil met de high-touch-groep significant was. In de 
beginsituatie is tussen de drie groepen geen significant verschil gevonden. 
De gebruikelijke aanpak, met papieren boeken en verlengde instructie door de leerkracht, is dus 
effectiever geweest dan de aanpak met het e-boek met de digitale verlengde instructie. Een mogelijke 
verklaring van deze bevinding kan liggen in de tijd die de leerkracht van de experimentele groepen 
heeft moeten besteden aan het faciliteren van de leerlingen. De insteek was dat de leerlingen van de 
experimentele groepen minder een beroep zouden hoeven doen op de leerkracht, voor verlengde 
instructie. Dit zou voor een deel overgenomen kunnen worden door de verlengde instructie in het e-
boek. Echter, er waren niet voldoende tablets aanwezig om elke leerling van een exemplaar te kunnen 
voorzien. De leerkracht heeft daarom tijd moeten besteden aan het kort bespreken van de uitwerkingen 
van de opdrachten met individuele leerlingen, voor de tablets konden worden doorgegeven aan de 
volgende leerling. De beschikbare tijd voor de gebruikelijke verlengde instructie van de leerkracht zelf 
kwam hierdoor onder druk te staan. 
Een andere verklaring kan worden gezocht in het werken met de tablets. De leerkracht van de 
experimentele groepen heeft de leerlingen tijdens de verschillende lessen individueel gevraagd of zij 
gebruik hadden gemaakt van de digitale verlengde instructie. Zij gaven aan dat zij dit hadden gedaan 
en dat het hen had geholpen bij het uitvoeren van de opdrachten. Bovendien lieten zij een grote 
betrokkenheid en enthousiasme zien wat betreft het werken met de tablets. In deze opzichten is van 
een nadelige invloed van de tablets waarschijnlijk geen sprake. Wel zou de grote betrokkenheid bij het 
werken met de tablets ten koste kunnen zijn gegaan van de aandacht voor de leerinhoud. De kant-en-
klare presentatie op het digitale schoolbord en het werken met de tablets tijdens de les was nieuw voor 
de leerlingen en voor de leerkracht. Hoewel de leerlingen de bediening van het e-boek vrijwel direct 
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onder de knie hadden, kan het wel zo zijn dat de leerlingen teveel nieuwe informatie te verwerken 
kregen. 
Een derde mogelijke verklaring is dat de digitale verlengde instructie in deze vorm niet voldoet. 
Hoewel de leerlingen aangaven dat deze interactieve presentatie in het e-boek bruikbaar was bij het 
uitvoeren van de opdrachten, kan het zo zijn dat het element anders moet worden vormgegeven om 
daadwerkelijk effectief te zijn. De presentatie bleek goed bruikbaar tijdens de klassikale instructie, 
beide leerkrachten hebben deze naar tevredenheid gebruikt. In dit ontwerp bestond de presentatie uit 
tekst en beeldmateriaal. Hierbij werd het gebruik van tekst weliswaar zoveel mogelijk beperkt, maar 
het zelf lezen van de tekst in de presentatie zou toch te belastend kunnen zijn voor het werkgeheugen 
van deze relatief jonge en daardoor ongeoefende lezers. Van hen wordt verwacht dat zij de teksten en 
de opdrachten zelf lezen en het zelf lezen van de digitale presentatie zou daarmee een te grote 
belasting voor het werkgeheugen kunnen zijn. De leerling moet immers schakelen tussen leestekst en 
opdracht, zelf signaleren dat hij een specifiek onderdeel van de instructie nogmaals wil bekijken, dit 
onderdeel zelf opzoeken en lezen en deze informatie vervolgens toepassen bij het uitvoeren van de 
betreffende opdracht. Wellicht moet hier, voor gebruik in het e-boek, gesproken tekst aan worden 
toegevoegd. De leerling kan de instructie dan horen via een koptelefoon. Ook zou het wegnemen van 
keuzemogelijkheden een oplossing kunnen zijn. Een video met gesproken instructie belast het 
werkgeheugen wellicht minder: de leerling hoeft zich dan minder in te spannen om de informatie tot 
zich te nemen. 
Een vierde mogelijke verklaring betreft de tweede hypothese, waarbij geen significant grotere 
leeropbrengst bij de HT-groep ten opzichte van de LT-groep werd gevonden. Het is denkbaar dat de 
mate en aard van de interactie met het multi-touchscherm bij het bekijken en lezen van een digitale 
presentatie niet of nauwelijks relevant zijn. Andere educatieve toepassingen, zoals 3D-modellen die 
van alle kanten bekeken kunnen worden in een wiskundeles, liggen meer voor de hand. Wellicht heeft 
het manipuleren van hetgeen op het scherm zichtbaar is, een grotere meerwaarde in situaties waarin de 
leerling meer kan onderzoeken.  
 
4.3 Beperkingen van het onderzoek 
De resultaten van dit onderzoek moeten met enige terughoudendheid bekeken worden. Ten eerste is de 
omvang van zowel de experimentele groepen als de controlegroep in dit onderzoek relatief beperkt. 
Ten tweede waren er niet voldoende tablets aanwezig om elke leerling van een exemplaar te 
kunnen voorzien. Dit heeft invloed gehad op de organisatie van de les en op de beschikbaarheid van 
de leerkracht voor persoonlijke verlengde instructie.  
Een derde beperking komt voort uit de methodetoetsen die in dit onderzoek zijn gebruikt. De 
toetsen meten niet alleen de leerdoelen waarop de digitale verlengde instructie betrekking had en 
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meten dus niet de leeropbrengst van alleen deze leerdoelen: ook eerdere leerdoelen komen aan bod. 
Bovendien biedt de methodehandleiding de leerkracht veel vrijheid bij het afnemen van de toetsen: de 
leerkracht bepaalt zelf in welke mate hij de leerlingen op weg helpt en helpt bij het begrijpen van de 
vragen. Deze verschillen in afnamewijze zijn niet meegenomen in het onderzoek maar zouden, zeker 
gezien de beperkte omvang van de toets, een aanzienlijke invloed kunnen hebben. 
 
4.4 Vervolgonderzoek 
Hoewel de beide hypothesen in dit onderzoek verworpen zijn, bieden de resultaten zeker 
aanknopingspunten voor vervolgonderzoek. In eerste instantie zou een vergelijkbaar onderzoek 
wenselijk zijn, waarbij de beperkende factoren die hier een rol speelden zouden worden weggenomen. 
Een onderzoek op grotere schaal zou een grotere verscheidenheid aan vormen van digitale verlengde 
instructie mogelijk kunnen maken, met meer experimentele groepen. De mate en de aard van de 
interactie met het multi-touchscherm kunnen zo nogmaals aan de orde komen, evenals het al dan niet 
toevoegen van gesproken tekst en het gebruik van video met instructie. 
Doordat in dit onderzoek de verlengde instructie van de leerkracht zelf onder druk kwam te staan, 
is wel duidelijk geworden dat de digitale verlengde instructie in deze vorm de verlengde instructie van 
de leerkracht zeker niet kan vervangen. Belangrijk blijft het zoeken naar een samenspel tussen 
leerkracht en (digitale) leermaterialen. Daarbij is het essentieel een aantal basisvoorwaarden te 
garanderen, waardoor de leerkracht hier tijdens de les geen tijd en aandacht meer aan hoeft te 
besteden.  
Hierbij valt te denken aan een tablet voor elke leerling, maar ook het geven van enkele lessen in 
deze vorm met de tablets, voorafgaand aan het onderzoek, zodat dit niet meer nieuw is voor de 
leerlingen. Dit bespaart de leerkracht tijd, omdat geen instructie meer gegeven hoeft te worden over 
het werken met de tablets. Bovendien hoeft de leerling niet meer te wennen en is niet afgeleid door de 
nieuwe manier van werken.  
Daarnaast is het aan te bevelen een toets te ontwikkelen die specifiek de leeropbrengsten van de 
behandelde leerdoelen meet. Ook moeten de verschillen in afname van de toets worden 
geminimaliseerd.  
Wanneer aan deze voorwaarden is voldaan, kan onderzocht worden of van bepaalde vormen van 
digitale verlengde instructie toch een effect kan worden aangetoond.  
Tenslotte is een aanpassing van het element met verlengde instructie interessant voor 
vervolgonderzoek. De inzet van gesproken tekst zou een voordeel kunnen zijn ten opzichte van 
leestekst, voor de relatief ongeoefende lezers. Ook zouden minder of zelfs geen keuzemogelijkheden 
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Bijlage 3: Screenshots van high-touch- en low-touchversie van het interactieve element 
High-touchversie 
 
 
Low-touchversie 
 
 
 
